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Los protagonistas del proyecto de trabajo que presentamos son los estudian- 
tes y las estudiantes de 3" E de la asignatura de didáctica del catalán de la titula- 
ción de Maestro de la UJI de Castelló. 
El proyecto lo planteamos desde una aproximación a la opción crítica cons- 
tructivista, donde el currículum se entiende como una construcción histórica y 
social. 
Diferentes autores nos muestran cómo existe una relación entre la teoría y 
los hechos: los marcos teóricos actúan como un conjunto de filtros que condi- 
cionan la visión de la realidad. 
Henry Giroux ( 1 )  expone como el lenguaje no es sólo un instrumento que "7 D 
refleja la realidad social " que está ahí", sino que él mismo está parcialmente 
= E
constituido de lo que en nuestra sociedad se considera "real". El conocimiento 
nunca es neutral ni objetivo, es una construcción social que enmarca determina- 3 
- 
dos intereses y propósitos. - 0 m
Popkewitz (2) evidencia como el poder se ejerce a través de la producción y O 4 
la reproducción del conocimiento, y denuncia la concepción bancaria de la edu- 
* 
cación que establece que el conocimiento es externo a los individuos, y cómo n 
- 
este conocimiento está controlado por quienes ostentan el poder de definir y 
categorizar la realidad social. - 
= 
Giroux y Peter McLaren (3) recuerdan cómo los individuos, en contextos m O 
históricos concretos, "dentro y a través del lenguaje", traducen los valores en - 
formas y prácticas determinadas. Ambos autores señalan la necesidad de evi- - 
denciar el papel que juegan los signos, los símbolos, los rituales y las formacio- - a 
nes culturales, en la definición y la conformación de la subjetividad y la opinión n -
del estudiante. Privar de voz a los estudiantes es privarles de cualquier poder. O O 
También exponen cómo los educadores, para entender y cuestionar los múl- 
tiples y variados significados que constituyen los discursos de la opinión del 
estudiante, deben aprender las prácticas comunicativas asociadas con usos con- 
cretos de las formas hablada y escrita de grupos sociales específicos (4), y cómo 
en el diseño de un currículum como forma de política cultural, es preciso que el 
estudio de la historia esté conectado directamente con la lengua y con la lectura. 
La lengua puede estudiarse en su dimensión de poseedora de la historia a la vez 
que ésta puede analizarse críticamente como elemento textual ( 5 ) .  
Giroux y MacLaren, siguiendo a Paulo Freire y a Mikhail Bakhtin, señalan 
el uso del lenguaje como un acto eminentemente social y político, relacionado 
con la forma en que los individuos definen el significado y asumen sus relacio- 
nes con el mundo mediante un continuo diálogo con los otros. 
El papel del lenguaje, opinan, es importante ya que es uno de los elementos 
operativos más importantes en la constmcción de la experiencia y la subjetivi- 
dad. El lenguaje se entrecruza con el poder en la forma en que determinadas 
formas lingüísticas estructuran y legitiman las ideologías de unos gmpos espe- 
cíficos. 
Para Bakhtin el lenguaje se analiza como parte de una política de la lucha 
por la opinión y de la representación, forjada en las relaciones de poder sobre 
quién decide y regula el territorio en el que se define y se negocia el discurso (6). 
Henry Giroux y Peter McLaren argumentan contra la idea de que los diver- 
sos modos de representación de los textos son simplemente proveedores neutra- 
les y transparentes de ideas: el texto se convierte en objeto de discusión. 
Así proponen realizar unas formas de crítica que favorezcan el diálogo, 
como condición para la acción social, que tenga en cuenta: tratar el texto como 
algo elaborado socialmente a partir de un número disponible de discursos; iden- 
tificar las contradicciones y los vacíos de un texto educativo, y situarlos históri- 
camente en términos de los intereses que sostienen y legitiman; comprender la 
política interna del estilo del texto, y cómo ésta posibilita, a la vez que limita, 
determinadas representaciones del mundo social; reconocer cómo el texto silen- 
cia activamente determinadas opiniones, y descubrir cómo poder sacar del texto 
oportunidades para reflexiones nuevas y lecturas críticas sobre la naturaleza 
humana y las prácticas sociales (7). 
Desde la investigación-acción numerosos trabajos demuestran cómo los 
contenidos que trabajamos en clase nunca son ideológicamente neutros. 
Muchas y diversas investigaciones han evidenciado cómo el libro de texto es, 
todavía, uno de los recursos didácticos más utilizados por los profesores (8). Sus 
contenidos son productos políticos que intentan reproducir la "cultura" que los 
grupos y las clases sociales que controlan el poder quieren legitimar; además, 
son una fuente económica para las editoriales, interesadas en los beneficios eco- 
nómicos, y esto va ligado a un problema básico: ¿qué tipo de actividades querí- 
amos trabajar? 
Nuestra hipótesis de partida planteaba que a partir de las pintadas que tatua- 
ban nuestra ciudad podríamos descubrir qué temas preocupaban a las tribus 
urbanas, qué relación existía con el conocimiento legitimado. 
En clase nos interesó la selección de las actividades intelectuales, que se 
deben tener en cuenta como punto de partida del proyecto, de D'Hainaut (9) y la 
selección de actividades en el desarrollo curricular propuesta por Raths (10) 
como, por ejemplo, una actividad que permita a los estudiantes o les estimule a 
comprometerse en la investigación de las ideas, en las aplicaciones de los pro- 
cesos intelectuales, o en problemas personales y sociales, es más importante 
que otra que no lo haga; una actividad tendrá más valor pedagógico que otra si 
implica al estudiante con la realidad, recopilando materiales, por ejemplo, y no 
tan sólo utilizando modelos; o las actividades que obliguen a aceptar un cierto 
riesgo de éxito, fracaso o crítica, que puedan suponer salirse de caminos trilla- 
dos y aprobados socialmente, tienen mayor potencialidad que las que no inclu- 
yen este riesgo. 
Desde una opción del aprendizaje como conducta reflexiva, es necesario 
incidir en la necesidad de una implicación de los profesores y profesoras en la 
elaboración de estrategias de producción de materiales (1 1). 
El conocimiento exige una búsqueda constante y se tiene que poner en rela- 
ción con el tema del poder y en cómo éste influye en la producción, asimilación 
y transformación del conocimiento en contextos sociales e históricos específi- 
cos. 
Los enseñantes, consecuentemente, tenemos el deber de plantearnos las teo- 
rías implícitas que influyen y modelan nuestro trabajo, respetando el derecho de 
cualquier persona a ser diferente. 
Jurjo Torres (12) señala la necesidad de generar prácticas educativas con 
posibilidades reales de poner en cuestión los conocimientos culturales que la 
institución educativa valora y exige, teniendo en cuenta la pertenencia a un 
determinado grupo o clase social, sexo, raza o nacionalidad. 
Para conseguirlo, los y las enseñantes tenemos que ser conscientes de los 
prejuicios y de los estereotipos que puedan influir en nuestra actitud docente e 
intentar llevar a cabo un cambio profundo y real de nuestros planteamientos 
actitudinales. 
Laure Borgomano (13) explica cómo el "graffiti" en las grandes crisis nacio- 
nales o locales es la expresión de la vida de una comunidad, de los problemas 
del momento, de sus coleras y de sus reivindicaciones, de su humor y de su 
poesía. 
Borgomano resalta cómo el escritor de "graffitis" se refugia en el anonima- 
to. El mismo hecho de utilizarlos como medio de expresión, hace suponer que 
ocupa un lugar marginal, que no tiene acceso a los grandes medios de expre- 
sión, como la prensa, la radio, la televisión, o simplemente los folletos de pro- 
paganda; pero al mismo tiempo que el "graffiti" le designa ese lugar marginal, 
significa que el escritor lemisor reivindica la comunicación; existe una voluntad 
de reivindicación, de lucha, de acusación. 
Señala Borgomano como en el "graffiti" se encuentra algo de la puesta en 
escena de un espectáculo, la necesidad del reconocimiento de un público. Al 
lector de "graffiti", afirma, se le pide estar allí, asistir a la lucha, garantizar por 
su simple lectura que el combate existe, que no forma parte tan solo de los sue- 
ños de los marginales. 
El arquitecto Sáenz de Oiza, con respecto al "graffiti", opina que es una 
manifestación artística popular que machaca el entorno, o lo eleva y lo mejora, 
según su uso (14) .  
Román Gubern resalta la importancia decisiva de los factores subjetivos y 
de los factores culturales en los procesos de invención, de codificación y de lec- 
tura de las representaciones icónicas, basados en contingencias altamente con- 
tingentes, ya que las diferentes morfologías de imágenes apelan a diferentes 
estrategias de lectura y de análisis. 
Gubem señala cómo toda imagen forma parte integrante de un contexto cul- 
tural muy preciso y cómo cada contexto contiene las claves culturales de los 
productos que se generan en su seno. El contexto es el marco de legitimación o 
de descalificación de toda representación. Cada contexto contiene un acervo de 
posibles icónicos que por exclusión determina sus imposibles icónicos. 
Expone Gubem cómo los códigos icónicos pueden ser translingüísticos y 
transnacionales, generalmente cuando son difundidos por grandes centros de 
poder comunicativo, o vigentes sólo en microgrupos sociales marginales. Todo 
producto cultural, subraya, adopta de su contexto sus convenciones y a él se 
remite. Cuando dos contextos son muy dispares y muy débilmente intercomuni- 
cados, resulta imposible o muy difícil leer correctamente las imágenes icónicas 
de una cultura por parte de un miembro de otra cultura ajena.Y esta incomuni- 
cación no nace de una torpeza o inhabilidad técnica o conceptual (15). 
En algunas pintadas de Castelló aparece, por ejemplo, una bota militar, que 
ninguna relación tiene con el ejército, sino con grupos de "skins" que las utili- 
zan habitualmente y las dibujan junto a sus pintadas. 
Un casco militar invertido del que salen flores es el dibujo que acompaña 
las pintadas de los colectivos de objetores de conciencia o insumisos. 
Los grupos "hip-hop" utilizan en sus pintadas letras o números y, muy 
pocas veces, dibujo estricto. 
C.E.C., son las siglas de la "Colla Ecologista de Castello. 
Estos ejemplos, de sobra conocidos por colectivos de jóvenes de distintos 
grupos castellonenses, no son fácilmente reconocibles para personas de más 
edad, o incluso para otros colectivos de jóvenes, de determinados contextos 
socioculturales. 
Margarita González-Sánchez expone, siguiendo a Bemstein, cómo la lengua 
y el comportamiento lingüístico de un individuo dependen de la estructura 
social en que se halla inserto y, particularmente, depende de las relaciones 
sociales y de las interacciones que se producen en el grupo del que el individuo 
forma parte. Al mismo tiempo, señala, la lengua y los comportamientos lingüís- 
ticos actúan sobre el comportamiento social, por lo que es posible encontrar 
correlaciones determinantes entre las clases sociales y los usos lingüísticos (16). 
Basil Bemstein explica la importancia de los procesos de comunicación en 
el aprendizaje de roles. Un rol, expone, "es una constelación de significados 
aprendidos y compartidos, a través de los cuales el individuo es capaz de entrar 
en formas persistentes, consistentes y reconocidas de interacción con otros". 
Un rol es una compleja actividad codificante que controla la creación de 
significados específicos y las condiciones para su transmisión y recepción. 
Bernstein señala cómo a medida que una persona aprende a subordinar su con- 
ducta al código lingüístico (expresión de su rol) se le ofrecen diferentes órdenes 
de relación. El complejo de significados que transmite un sistema de roles 
informa la conducta general de un individuo. Este autor concluye cómo, a partir 
de este argumento, el principal portador de significados es la transformación del 
rol: a través de los códigos lingüísticos se crea la relevancia, la experiencia 
adquiere una forma determinada y se constriñe la identidad social (17). 
María Josep Cuenca (18)  señala cómo los lingüistas textuales han hecho ver 
cómo la lengua se materializa en una colección de textos (objetos lingüísticos 
culturalmente reconocibles) y que los textos son algo más que una retahíla de 
oraciones: un conjunto de oraciones gramaticales puede dar lugar a textos anó- 
malos, ya sea desde el punto de vista estrictamente textual (textos incoherentes 
o no cohesivos), ya sea desde el punto de vista contextual (textos no adecuados 
al contexto de comunicación). 
Esta autora resalta la importancia de las "textonomías", y destaca cómo las 
tipologías textuales entran en la esfera de lo que, siguiendo la terminología de 
Canale y Swain, denomina la competencia discursiva, que contendría dos 
aspectos: uno general, que es el que tiene que ver con los mecanismos generales 
para construir textos (los que se organizan en torno a la adecuación, la coheren- 
cia y la cohesión), y otro específico, que es el que concretamente se refiere a la 
capacidad para producir y entender textos de diferentes tipos (19). 
También recuerda como el lenguaje escrito no es una simple traducción del 
oral: tiene reglas de funcionamiento y convenciones específicas (20). 
En el desarrollo del proyecto nos planteamos trabajar la tipología textual 
de Adam (21 ). En torno a esta tipología reflexiona Núria Saló (22) y diferencia 
ocho tipos textuales ligados a actos discursivos como aseverar, convencer, 
ordenar, predecir y cuestionar: 
- la aserción de los enunciados "de hecho" da el tipo textual narrativo. 
-la aserción de los enunciados "de estado" da el tipo textual descriptivo. 
-la aserción como acción "de explicar o hacer comprender algo a alguien", 
proporciona el tipo textual explicativo. 
- del acto de convencer se deriva el texto argumentativo. 
- del acto de ordenar, se concreta el texto instructivo. 
A estos cinco tipos es necesario, según Saló, añadir el tipo textual predicti- 
vo, el tipo textual conversacional y el tipo textual retórico. 
Artur Noguerol (23) se basa en la misma propuesta tipológica de Adam y 
propone los siguientes tipos de texto, aplicables al trabajo lecto-escritor: 
- el narrativo: habla de los hechos que se desarrollan en el tiempo y que a 
menudo muestra los cambios que se producen en los personajes y las accio- 
nes que estos desarrollan como núcleo central. 
- el descriptivo: plantea el orden espacial de los elementos que componen 
una realidad : personajes, ambientes, objetos, paisajes ... etc. 
- el expositivo: presenta datos o hechos que se quieren hacer entender a los 
demás, y está relacionado con el análisis y la síntesis de los conceptos. 
- el argumentativo: añade a los anteriores una toma de posición por parte 
de quien escribe y con ánimo de convencer al que lee el texto. 
- el predictivo-instructivo: textos que incitan a la acción y plantean la des- 
cripción ordenada de una serie de acciones con la intención de facilitar la 
realización por parte del lector. 
- el "conversacional": a través del cruce de diversas líneas discursivas, se 
realiza un texto. 
- el retórico: engloba el poema, la prosa poética, la canción, los refranes y, 
añade Noguerol, cabría pensar en determinados "slogans" publicitarios, 
"graffiti" o títulos, con la función dominante poética. 
El desarrollo de nuestro proyecto contempló tres partes: 
- el mundo social (24). 
- opiniones : a favor y en contra (25). 
- el mundo sensorial (26). 
Trabajamos y creamos a partir de diversos textos; realizamos un seguimien- 
to de la prensa, del cine, del cómic, de la televisión, de vídeos y de la radio; 
descubrimos cómo el argot urbano posee un doble sentido que convierte sus 
mensajes en ininteligibles para los que no comparten el mundo de las tribus 
urbanas; comprobamos la relación entre el lenguaje, la economía y la educa- 
ción; encontramos las reivindicaciones sociales implícitas en el "hip-hop" que 
incluye, según Luis Hidalgo, el "rap" como forma de canto, el "graffiti" como 
manifestación plástica, y el "break-dance" como estilo de baile; también las 
consecuencias de la propia evolución musical del "rap", determinante con la 
tecnología digital y el "sampler" que sustituye al sintetizador, su relación con el 
"rock" y el "pop" ... cómo los autores de "graffitis", se incluyan en el "hip-hop", 
en el "after-punk" o en otros grupos, dan importancia a la propagación de sus 
textos, que en algunos lugares, como EEUU habían anticipado los disturbios de 
la primavera del 92. 
También llevamos a cabo experiencias a través de textos (27) como el poema 
"Testament mural" de Vicent Andrés Estellés o "Capítol en blanc" de Josep 
Palau i Fabre. Jugamos con ellos, descubrimos las paredes que escondían multi- 
tud de corazones y firmas, de nombres arañados con las uñas; proyectamos los 
textos producidos sobre nosotros mismos, y experimentamos cómo realmente 
todo se esconde detrás del blanco: versos sobre la cuartilla o colores sobre la 
tela. Y, finalmente, llegamos a la conclusión de que cualquier tribu urbana 
esconde en sus "graffitis" mucho más que colores y letras. 
El tipo de modelo pedagógico y los contenidos culturales que nos llegan 
desde los libros de texto, la selección y secuenciación de los contenidos que en 
ellos aparecen, poco o nada tienen que ver con el entorno y la realidad de estos 
chicos y chicas. 
Una muestra de nuestro proyecto y de los resultados a los que llegamos es 
el vídeo que a continuación vamos a pasar, con una duración de quince minu- 
tos. 
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